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RESUME. Cet article vise a dresser un état des lieux des connaissances des enseignants de 2° maternelle quant au langage oral
des enfants de 4 ans et a documenter leur posture réflexive quant a [’exactitude de celles-ci. Identifier ces besoins de
connaissances sur le langage oral est une étape préalable nécessaire a la mise en place de tout dispositif de développement
professionnel soucieux de proposer un contenu en cohérence avec les besoins des participants. A cette fin, une enquéte par
questionnaire a été menée aupres de 83 enseignants provenant d’écoles belges francophones. Les résultats encouragent a
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1. Introduction

Depuis plusieurs années, les travaux de recherche insistent sur I’importance du développement langagier dans les
premicres années de vie de I’enfant (Reilly & Downer, 2019 ; Suggate et al., 2018). Le niveau langagier est un des
prédicteurs de la réussite éducative de I’enfant (Dickinson & Porche, 2011). Par exemple, le niveau de vocabulaire
d’un enfant de 4 ans prédit ses compétences en lecture en 1" année primaire (Scarborough, 2001). En Belgique
francophone, la plupart des enfants fréquentent quotidiennement 1’école dés 1’dge de 3 ans. Elle représente un
endroit propice au soutien du développement langagier via les interactions langagiéres de qualité avec I’enseignant.
La complexité syntaxique des énoncés des enseignants est d’ailleurs positivement liée au niveau de vocabulaire
des enfants (Farrow et al., 2020), ce qui refléte I’influence du langage des enseignants sur leur développement
langagier.

En proposant des interactions quotidiennes de qualité, I’enseignant peut donc jouer un rdle de soutien au
développement langagier des enfants, notamment pour ceux arrivant en maternelle avec des compétences
langagieres plus faibles que leurs pairs. Toutefois, dans les faits, les pratiques de soutien langagier tendent a étre
peu utilisées en maternelle de maniére générale (Slot, 2018) et le sont encore moins aupreés des enfants au
développement langagier plus faible (Barnes et al., 2017), qui nécessitent pourtant le plus de soutien. Cette
utilisation peu fréquente des pratiques soutenant le développement langagier pourrait résulter d’un manque de
connaissances a ce sujet, mais ¢galement d’un manque de connaissances sur le niveau langagier attendu des enfants
de leur classe. Or, il est nécessaire que les personnes enseignantes en maternelle détiennent des connaissances
actualisées sur le niveau langagier et les pratiques soutenantes afin de soutenir le langage oral des enfants de leur
classe (Cash et al., 2015 ; Hindman & Wasik, 2008 ; Piasta et al., 2020). Par exemple, si les enseignants de
maternelle ne possédent pas de reperes développementaux concrets sur la maitrise des sons de la parole a 4 ans, et
sur la fagon dont I’enfant améliore progressivement son intelligibilité, ils pourraient étre amenés a sur- ou sous-
estimer le développement phonologique des enfants de leur classe et ne pourront pas leur proposer le soutien le
plus adapté aux réalisations observées. De méme, s’ils posseédent des connaissances sur ce qui peut étre attendu,
mais des connaissances moins développées quant a la manicre de soutenir ce développement phonologique, il leur
sera ¢galement difficile de mobiliser les meilleures pratiques a ce niveau. C’est pourquoi, détenir des connaissances
conceptuelles qui sous-tendent les pratiques rend les enseignants plus compétents (Hindman & Wasik, 2008).
L’augmentation des connaissances sur le langage permet ainsi ’amélioration des pratiques (Hu et al., 2018;
Schachter, 2017).

Drailleurs, les connaissances des enseignants sur le langage sont positivement associées a une amélioration des
compétences lexicales expressives des enfants (Cash et al., 2015). Acquérir une base solide de connaissances sur
le langage s’avére étre une étape importante dans la mise en place de pratiques soutenantes dans les classes
préscolaires. Certains auteurs ont donc évalué les connaissances des personnes enseignantes sur le langage oral.
Dans leur étude, Hindman et Wasik (2008) démontrent que les personnes enseignantes avaient tendance a ne pas
connaitre les derniéres avancées de la recherche scientifique en langage oral. Les auteures concluent qu’il serait
nécessaire de renforcer leurs connaissances théoriques a ce sujet. Ces différentes études mettent en évidence que
les connaissances a propos du langage oral pourraient étre augmentées chez les personnes travaillant dans le secteur
de la petite enfance.

Si la simple augmentation des connaissances ne permet pas un changement pérenne dans les pratiques des
enseignantes préscolaires (Borko, 2004; Garet et al., 2001; Neuman & Wright, 2010), Hamre et al. (2012) placent
les connaissances au centre du processus du changement de pratique. Leur modéle théorique confére un réle de
médiateur a ’amélioration des connaissances sur le changement de pratiques enseignantes. La recherche action
menée par Quigley et Smith (2022) soutient également I’importance des connaissances théoriques dans
I’amélioration des pratiques. Selon ces auteurs, pour assurer une certaine efficacité, un des enjeux des dispositifs
de développement professionnel se situe dans 1’équilibre a trouver entre connaissances théoriques (propositional
knowing, c’est-a-dire, les théories et affirmations empiriques provenant de la recherche scientifique) et
connaissances pratiques (practical knowing, c’est-a-dire les compétences, les comportements observables). Un
type de connaissance ne peut, a lui seul, permettre un changement de pratiques. Effectivement, les dispositifs de
développement professionnel visant uniquement I’augmentation des connaissances théoriques ont trés peu d’effets
sur les pratiques enseignantes en classe (Markussen-Brown et al., 2017). De méme, accorder uniquement de
I’importance aux connaissances pratiques réduirait les pratiques enseignantes aux préférences personnelles des
professionnels sans tenir compte des pratiques révélées efficaces par des études empiriques (Quigley & Smith,
2022). Des lors, I’'une ne peut dominer ’autre, elles doivent s’accorder et I’une et I’autre doivent étre aussi
documentées.
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Par ailleurs, toutes les connaissances ne se valent pas et ne sont pas systématiquement profitables aux pratiques. Il
faut différencier les connaissances utilisables, inutilisables, et celles qualifiées de dangereuses (Leclercq, 2009).
Les connaissances sont utilisables dans les pratiques quand elles sont correctes et que I’individu est sir de leur
exactitude. Elles sont jugées comme étant inutilisables quand I’individu n’est pas suffisamment stir de leur véracité
et ne peuvent constituer une base solide aux pratiques. Cependant, ces derniéres peuvent toutefois €tre initiatrices
de changement dans les pratiques. C’est en doutant de ses connaissances que 1’individu va chercher a les vérifier,
et in fine, a les actualiser. Cela permet d’adopter une posture métacognitive (McMillan & Hearn, 2008), et permet
ainsi d’amener une certaine réflexion sur ses connaissances. Enfin, les connaissances peuvent étre dangereuses
quand I’individu est convaincu de 1’exactitude d’une connaissance incorrecte. Les pratiques peuvent alors étre
fondées sur des connaissances erronées (Leclercq, 2009), et, par conséquent, dans notre contexte scolaire, risquent
d’étre peu porteuses pour le développement de I’enfant. Dés lors, évaluer cette capacité a douter de certaines
connaissances d’une part, et déterminer, d’autre part, celles qualifiées de dangereuses pour les pratiques s’avere
extrémement important pour la qualité des pratiques proposées dans les classes préscolaires.

En résumé, étant donné 1’importance du langage oral dans les premicres années de vie de 1’enfant et la place
privilégi¢e des enseignants pour le soutenir, via des pratiques appropriées, il est nécessaire de réfléchir a la
meilleure fagon d’accompagner les enseignants préscolaires dans cette mission. La réussite de tout dispositif visant
le soutien au développement langagier des enfants par les enseignants nécessite de prendre en compte les
connaissances des enseignants a propos du niveau langagier attendu et des pratiques pouvant étre mises en place
pour le soutenir. Pouvoir douter de ses connaissances peut initier une certaine réflexion sur celles-ci provoquant
parfois une actualisation de celles-ci et, en conséquence, influencer positivement certaines pratiques. Ainsi, les
connaissances, mais ¢galement le degré de certitude des enseignants par rapport a celles-ci sont deux prérequis
essentiels a la qualité des pratiques de soutien déployées dans leurs classes.

2. Objectifs et hypothéses

Cet article a pour objectif de réaliser un état des lieux 1) des connaissances des enseignants de maternelle quant au
niveau langagier attendu pour des enfants de 4 ans et 2) des stratégies qui permettent de soutenir les différents
domaines du langage oral. Il vise également a évaluer le niveau certitude des enseignants face a leurs connaissances.

Des études récentes ayant observé la qualité des interactions dans des classes de maternelle a ’internationale, mais
également en Belgique francophone, révelent que le soutien a I’apprentissage, dont le soutien au langage fait partie,
est de qualité faible (Houben et al., 2022 ; Leroy et al., 2017 ; Slot, 2018). Cela signifie qu’actuellement le recours
aux pratiques soutenant le langage, telles qu’entre autres, 1’utilisation d’un vocabulaire soutenu, le modelage
langagier, la formulation de questions ouvertes, est peu présent en maternelle. L utilisation peu fréquente de ces
pratiques soutenant le langage pourrait notamment témoigner d’un manque de connaissances quant au niveau
langagier attendu ou aux pratiques soutenant le langage a mobiliser. Sur la base de ces données, nous émettons
I’hypothése que les connaissances sur le niveau langagier attendu a 4 ans et sur les pratiques permettant de le
soutenir sont peu développées. De méme, il est également possible qu’une posture moins réflexive sur leurs
connaissances serait en partie la raison d’un manque de leur actualisation.

3. Méthodologie

3.1. Participants

Les participants sont issus d’un échantillon d’une recherche visant a décrire la qualité des interactions dans les
classes de 2° maternelle (Houben et al., 2022). Cet échantillon était composé de 92 enseignant.e.s (91 femmes et 1
homme) belges francophones de 2° maternelle. Parmi ces participant.e.s, 83 enseignantes provenant de 68 écoles de
la région liégeoise ont complété I’enquéte par questionnaire et nous I’ont transmise par courrier postal. Elles sont
toutes titulaires d’un bachelier professionnalisant de 3 ans en orientation préscolaire. L’age moyen de notre
échantillon est de 43.88 ans (ET = 10.54, intervalle [22-61]) avec en moyenne 21.09 années d’expérience
professionnelle en maternelle (ET = 10.68, intervalle [0-39]).

Les classes de ces enseignantes se constituent en moyenne de 14.25 enfants (ET = 3.87, intervalle [8-25]). Parmi
ces classes, 41 d’entre elles sont composées exclusivement d’enfants de 2° maternelle (enfants de 4-5 ans), 34 sont
composées de deux niveaux d’age (soit 13 d’enfants de 2° et de 3° maternelle et 21 d’enfants de 2° et 1 maternelle)
et 8 d’entre elles regroupent les trois niveaux d’age, c’est-a-dire, 1" (enfants de 2.5-3 ans), 2° (enfants de 3-4 ans),
et 3° maternelle (enfants de 5-6 ans).
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3.2. Questionnaire

Le questionnaire est composé de trois parties : a) les données démographiques, b) les connaissances des
enseignantes sur le niveau langagier attendu a 4 ans, et c¢) les connaissances des enseignantes sur les stratégies
soutenant le langage (cf. Annexes).

3.2.1.  Données déemographiques

Cette premicre partie reprenait les informations démographiques concernant 1’enseignante, a savoir leur date de
naissance, la durée de leur expérience professionnelle, leur niveau de formation et la composition de leur classe en
termes de niveaux d’age.

3.2.2. Connaissances des enseignantes sur le niveau langagier attendu a 4 ans

Cette deuxiéme section avait pour objectif de récolter les connaissances des enseignantes sur le niveau langagier
attendu des enfants de 4 ans. Pour ce faire, chaque participante devait répondre par vrai ou faux a un ensemble de
11 affirmations concernant le niveau langagier attendu a 4 ans. Ce questionnaire a été construit de maniére a viser
les différents niveaux langagiers (phonologie, lexique, morphosyntaxe et récit) selon les théories sur 1’acquisition
du langage chez I’enfant (par ex. illustrées par Kern, 2019). L’enseignante devait par exemple juger si, a 4 ans, les
enfants doivent étre capables de prononcer correctement tous les sons de leur langue maternelle.

3.2.3. Connaissances des enseignantes sur les stratégies soutenant le langage

L’objectif de cette dernicre partie était de connaitre le niveau de connaissances de enseignantes au sujet des
stratégies qu’elles peuvent mettre en place en classe afin de soutenir le développement langagier des enfants de 4
ans. A cette fin, 12 mises en situation ont été proposées ciblant différents niveaux langagiers (phonologie, lexique,
récit et morphosyntaxe). Ces situations ont été inspirées et adaptées des situations créées dans le questionnaire «
ExCELL Teacher Knowledge Measure » (Hindman & Wasik, 2011). Il était demandé de choisir parmi 3
propositions celle qui décrivait la meilleure stratégie a adopter pour soutenir le développement langagier d’enfants
de 4 ans. Par exemple, I’enseignante devait choisir quelle était la meilleure stratégie a adopter face a un enfant qui
ne pronongait pas correctement le mot /cochon/.

3.2.4. Auto-critique des connaissances

Pour chaque item évaluant les connaissances des enseignants, il leur était demandé de renseigner leur niveau de
certitude a propos de leur réponse au moyen d’une échelle de Likert allant de 1 (trés peu confiant par rapport a la
réponse donnée) a 4 (totalement confiant par rapport a la réponse donnée). Cette échelle, combinée a ’analyse
d’exactitude des réponses données, permettait de distinguer les connaissances utilisables, inutilisables et
dangereuses (Leclercq, 2009).

L’ensemble du questionnaire a été révisé par un comité de 10 experts en recherche dans le domaine du langage.
Leur mission était de déterminer 1’adéquation du questionnaire par rapport a ses objectifs, sa forme et son contenu.
Pour ce faire, chaque expert répertoriait ses commentaires dans un document explicitant I’enjeu du questionnaire
et des questions sur son contenu et sa forme. Pareillement, dix enseignants, ne faisant pas partie de 1’échantillon,
ont évalué son format et la clarté des items. Le questionnaire a ensuite été modifi¢ de maniére a prendre en compte
les commentaires des experts et des enseignants.

3.3. Analyses

Pour chaque partie du questionnaire, des statistiques descriptives ont été effectuées afin de mettre en évidence les
taux de réponses correctes par domaine langagier. Ces taux de réponses correctes ont ensuite été analysés selon le
niveau de certitude de 1’enseignant quant aux réponses données.

4. Résultats

4.1. Connaissances des enseignantes sur le niveau langagier attendu a 4 ans

Le tableau 1 représente le taux de réussite aux questions concernant les connaissances des enseignantes sur le
niveau langagier attendu a 4 ans. Sur un échantillon de 11 questions portant sur le niveau attendu a 4 ans dans les
différents domaines du langage oral (2 savoir la phonologie, le lexique, la morphosyntaxe et le récit), la majorité
des questions est réussie par les enseignantes. Par ailleurs, quatre questions portant sur le niveau lexical et le récit
(Q.5-Q.6-Q.8-Q.9) sont réussies par moins de 55 % des enseignantes.
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Phonologie Lexique Morphosyntaxe Récit
Q.1 Q.7 M Q2 | Q6 | Q9 M Q3 Q4 | Q10| M Q5 | Q8 | Q.11 M
60.5 | 71.8 | 66.1 | 825 | 41.1 | 53.1 | 589 | 93.8 | 615 | 813 | 789 | 434 | 533 | 8.2 | 61.6

Note. — M = taux moyen de réponses correctes par domaine en %

Tableau.1. Taux de réponses correctes (%) des enseignants au questionnaire sur le développement langagier

attendu a 4 ans

De plus, les meilleurs taux de réponses correctes ne se centralisent pas sur un seul domaine langagier. Par exemple,
les questions 2 et 6, portant toutes deux sur le domaine lexical, sont respectivement réussies par 82.50 % et par
41.10 %. Pour un méme domaine, les connaissances peuvent dés lors fortement varier.

Ces taux de réussite ont ensuite été analysés selon le niveau de certitude des enseignantes (figure 1). La figure 1
met en évidence un niveau de certitude ¢levé face aux réponses données, que celles-ci soient correctes ou non. A
titre d’exemple, pour cing questions (Q.1 - Q.5 - Q.6 - Q.8 - Q.9), plus de 30 % des enseignantes choisissent avec
certitude une réponse incorrecte. Ceci démontre un niveau de certitude élevé sur des réponses pourtant erronées.
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Figure 1. Taux de réponses correctes selon niveau de certitude des enseignants au questionnaire sur le
developpement langagier attendu a 4 ans

4.2. Connaissances des enseignantes sur les stratégies soutenant le développement langagier

Les taux de réussite aux questions quant aux stratégies permettant de soutenir le développement des enfants dans
les différents domaines langagiers sont exposés dans le tableau 2. Sur un échantillon de 12 questions, la majorité
d’entre elles sont réussies par plus de la moitié des enseignantes.

Phonologie Lexique Morphosyntaxe Récit
Ql | Q10| Q11| M | Q5| Q7 | Q9 M | Q3| Q8 | Q12| M | Q2 | Q4 | Q6 M
772 | 184 | 66.7 | 524 | 455 | 132 | 962 | 51.6 | 80.5 | 67.5 | 98.7 | 823 | 66.7 | 41.8 | 93.7 | 674

Note. — M = taux moyen de réponses correctes par domaine en %

Tableau.2. Taux de réponses correctes (%) des enseignants au questionnaire sur les stratégies permettant de

soutenir les différents domaines langagiers a 4 ans
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Une analyse de ces taux de réussite en fonction du niveau de certitude des enseignantes a ensuite ¢été effectuée
(Figure 2). Conformément aux résultats concernant le précédent questionnaire sur le niveau langagier attendu a 4
ans, celle-ci révele un trés faible niveau d’incertitude quant aux réponses données. Seule la question 8 présente un
taux d’incertitude supérieur au taux de certitude pour une réponse incorrecte. En d’autres termes, quelle que soit
I’exactitude de leur réponse, les enseignantes ont un niveau de certitude trés élevé dans leurs réponses. 1l est a
noter que plus de 40 % des enseignantes choisissent avec certitude une réponse erronée pour 4 questions (Q.4. —
Q.5.-Q.7.—Q.10.). Celles-ci portent sur les stratégies permettant de soutenir le lexique, la phonologie et le récit
des enfants de 4 ans.
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Figure.2. Taux de réponses correctes selon le niveau de certitude des enseignants au questionnaire sur les
stratégies permettant de soutenir le langage des enfants

Les résultats démontrent une nouvelle fois une grande variabilité dans les connaissances sur les stratégies a
mobiliser pour soutenir un méme domaine. Par exemple, les questions 1 et 10 portant toutes deux sur des stratégies
a utiliser pour soutenir le niveau phonologique de I’enfant atteignent respectivement des taux de réussite de
77.22 % et de 18.48 %. Notons que pour cette question 10, 68.42 % des enseignantes choisissent avec certitude
une réponse erronée.

5. Discussion et conclusion

Le niveau de connaissances des enseignants de maternelle sur le langage oral est 1ié¢ aux pratiques mobilisées dans
leurs classes pour soutenir le développement langagier (Hindman & Wasik, 2008 ; Hu et al., 2018; Schachter,
2017). L’augmentation de celles-ci représente d’ailleurs une étape cruciale dans le processus du changement de
pratique éducative visée par les dispositifs de développement professionnel. C’est pourquoi, cette recherche avait
pour objectif de déterminer le niveau de connaissances des enseignantes de 2° maternelle sur le niveau langagier
attendu a 4 ans et sur les meilleures pratiques a mobiliser en classe pour le soutenir. Pour ces deux types de
connaissances étudiés, plusieurs similitudes sont observées.

Tout d’abord, les résultats de cette étude démontrent des connaissances aléatoires au sein d’un méme domaine
langagier dans le développement de 1’enfant agé de 4 ans. En d’autres termes, les connaissances des enseignants
ne sont pas concentrées sur un seul domaine langagier au détriment d’un autre. Pour un méme domaine, certaines
questions pouvaient obtenir des taux de réussite trés ¢levés et d’autres pouvaient étre trés peu réussies. Ce constat
témoigne de I’importance d’augmenter les connaissances tant sur les niveaux langagiers attendus a 4 ans que sur
les pratiques qui permettent de soutenir le développement langagier. Ces résultats sont en cohérence avec ceux
obtenus a I’international (Hindman & Wasik, 2008 ; Roy et al., 2009) démontrant que les personnes travaillant en
petite enfance tendent a ne pas connaitre les dernicres avancées scientifiques en langage oral.

De plus, si les résultats sont analysés de manicre superficielle en tenant uniquement compte des taux de réussite,
les taux de questions réussies peuvent sembler satisfaisants. Effectivement, la majorité des questions sont réussies
par la majorité des enseignantes. Toutefois, une analyse approfondie sur le degré de certitude quant a une réponse
donnée nuance ce constat. Les enseignantes interrogées ont tendance a étre trés confiantes par rapport a leur
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réponse quelle que soit ’exactitude de celle-ci. Or, cultiver une certaine incertitude favorise la remise en question
et la réflexion sur sa pratique. Syslova (2019) a d’ailleurs étudié le lien entre le niveau de réflexion et la qualité de
I’enseignement préscolaire. Bien que cette étude ait analysé des niveaux de réflexion supérieure a ceux analysés
par notre questionnaire, elle dévoile I’importance de pouvoir adopter une posture métacognitive pour les
professionnels de I’éducation. Selon leurs résultats, les enseignants pouvant dépasser la simple description de leurs
pratiques et atteignant une réflexion métacognitive de plus haut niveau sont également ceux présentant les
pratiques les plus soutenantes pour le développement de I’enfant. A titre d’exemple, ils posent fréquemment des
questions ouvertes, lient les concepts avec la vie réelle, ou encore, soutiennent grandement les efforts des enfants
en les encourageant réguli¢rement. Dés lors, ce niveau de certitude élevé, et ce méme sur des réponses erronées,
dévoilé dans cette étude n’est pas rassurant, car cette attitude ne favorise pas la réflexion sur sa pratique, et donc
le changement de pratiques.

Par ailleurs, les taux de certitude ¢élevé sur des réponses erronées sont plus concentrés sur les connaissances en
rapport avec le niveau attendu dans les domaines du lexique et du récit. Cette méme tendance est observée pour
les pratiques a mobiliser pour soutenir ces deux domaines langagiers ainsi que les stratégies a mobiliser pour
soutenir le domaine phonologique. Cela témoigne de certaines connaissances erronées sur le développement et sur
la meilleure maniére de soutenir les compétences lexicales et le récit ainsi que sur le soutien de I’intelligibilité¢ de
I’enfant. Or, soutenir le développement lexical dés le plus jeune age est primordial. Il est reconnu que ce niveau
lexical prédit la réussite scolaire (Ramsook et al., 2020; Suggate et al., 2018). Une autre étude portant sur les
enfants ayant un trouble développemental du langage révéle que pour un quotient intellectuel équivalent, ceux
ayant un niveau lexical élevé sont également ceux qui répondent le mieux a I’intervention (Kapa et al., 2020). Ces
résultats mettent en évidence l’effet protecteur d’un niveau lexical élevé. Par conséquent, soutenir le
développement lexical en maternelle et acquérir des connaissances actualisées sur les techniques qui permettent
d’y parvenir devrait étre une priorité.

A la lumiére de nos résultats, plusieurs questions restent en suspens. Il serait pertinent de déterminer s’il existe un
niveau de connaissance a atteindre pour la mise en place des stratégies soutenant le développement langagier dans
les classes de maternelle. Le lien entre connaissances et utilisation de ces stratégies en classe mériterait,
effectivement, d’étre approfondi. Plusieurs hypothéses peuvent étre envisagées. Il pourrait s’agir d’une relation
linéaire entre connaissances et pratiques. Plus 1’enseignant acquerrait de connaissances, plus ses pratiques seraient
soutenantes. L’existence d’un effet de seuil serait également possible. L’enseignant devrait alors atteindre un
niveau de connaissances minimal pour pouvoir mettre en place certaines pratiques dans sa classe. D’autres
recherches pourraient étre menées afin d’éclaircir ce lien entre connaissances et pratiques. De plus, afin d’affiner
notre compréhension sur les résultats de cette étude, il aurait été intéressant de mener des recherches qualitatives
sur un groupe d’enseignantes participantes. Celles-ci auraient permis de recueillir leur impression sur les réponses
correctes et les raisons pour lesquelles elles ont opté pour les réponses données.

Somme toute, cette étude s’est centrée sur I'une des compétences fondamentales a développer en maternelle, a
savoir, le langage oral. Il est évident qu’il ne s’agit pas de I'unique domaine de développement a soutenir en
maternelle. Parmi ceux-ci, le développement des compétences mathématiques joue également un réle fondamental
dans la réussite éducative future. Il est donc essentiel de s’y intéresser et de comprendre comment mesurer au
mieux les connaissances pédagogiques de contenu des enseignants de maternelle. Dans ce numéro spécial, c’est
précisément I’objet du chapitre écrit par Lonhay & Fagnant (a paraitre) qui tente de comprendre comment mesurer
ces connaissances tout en rendant compte des visions développementales et scolarisantes.

Certaines limites, inhérentes a toute recherche, peuvent étre soulignées. La validité de construit du questionnaire
est critiquable et constitue une limite importante de cette recherche. De plus, I'utilisation d’un questionnaire a
choix multiple a pu augmenter le risque de comptabiliser des réponses correctes données au hasard et peut ne pas
refléter pleinement le niveau de connaissances exact des enseignants. Il est également probable que les différences
entre les taux de réussite reflétent des variations dans la complexité des items.

En conclusion, cette recherche souhaitait documenter les besoins de connaissances des enseignants sur le langage
oral dans une visée de développer des dispositifs de développement professionnel en cohérence avec les besoins
des enseignants. Le deuxi¢me objectif était de documenter le niveau de certitude des enseignants quant a
I’exactitude de ces connaissances. Les résultats témoignent de I’importance de proposer des contenus ciblant tous
les domaines du langage oral, et en particulier le récit et le développement lexical. Ils soulignent également le
besoin de proposer des contenus permettant de soutenir une démarche réflexive sur la précision des connaissances.
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Annexe.l : Extrait des items proposés reprenant les connaissances des enseignantes sur le niveau langagier
attendu a 4 ans.

—_—

10.

11.

Un enfant de 4 ans devrait pouvoir prononcer tous les sons de sa langue maternelle correctement.

Je devrais m’inquiéter face a un enfant bilingue de 4 ans qui connait beaucoup moins de mots de
vocabulaire en frangais que ses pairs monolingues frangais.

Je devrais m’inquiéter face a un enfant de 4 ans qui conjugue rarement les verbes, qui utilise dans ses
énoncés des formes de type « papa conduire ».

A I’age de 4 ans, un enfant commence seulement a produire des phrases avec des « si » et des « parce
que ».

Un enfant de 4 ans est capable de raconter sa journée sans passer du coq a I’ane.
Un enfant de 4 ans produit plus de mots qu’il n’en comprend.

Je devrais m’inquiéter face a un enfant de 4 ans qui dit /bibiothéque/ au lieu de /bibliothéque/ ou
/odinateur/ au lieu de /ordinateur/.

Je devrais m’inquiéter face & un enfant de 4 ans qui comprend rarement les consignes longues.
Je devrais m’inquiéter face & un enfant de 4 ans qui utilise réguliérement des termes comme « truc »,
« chose » lorsqu’il raconte une histoire (Par exemple : J’ai mangé un truc et puis maman m’a donné un

machin pour m’essuyer la bouche) méme si je comprends ou il veut en venir.

Un enfant de 4 ans est capable de comprendre des structures grammaticales qu’il n’utilise pas lorsqu’il
parle.

Un enfant de 4 ans peut participer a des échanges de plus de 3 tours de parole entre un adulte et lui.
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Annexe.2 : Extrait des items proposés reprenant les connaissances des enseignantes sur les stratégies
soutenant le langage.

1. Votre collégue revient d’une excursion a la ferme avec sa classe. Lucas, qui n’a pas sa langue dans sa
poche, I’interpelle en lui expliquant qu’il a vu des /cossons/ (au lieu de cochons) se trainer dans la boue et que cela
1’avait fait beaucoup rire. Que peut-elle répondre pour soutenir au mieux son langage ?

a) Chouette ! Ce mot est /cochon/. Répéte comme moi !
b) Chouette ! Tu as vuun /cochon/ !
¢) Chouette ! Qui d’autre a vu ces animaux aussi ?

2. Votre collégue est sur le point de lire I’histoire « Satanés lapins » a ses ¢léves. Elle prend le livre, lit le
titre, montre 1’illustration de la couverture. Avant de commencer cette lecture, quelle est la meilleure fagon de
favoriser la réflexion des enfants ?

a) Leur demander de dénommer ce qu’ils voient sur la couverture.

b) Leur demander d’écouter attentivement, car votre collégue va les interroger sur cette histoire apres
I’avoir lue.

¢) Leur demander s’ils ont une idée de ce qui va se passer dans cette histoire.

3. Louis éprouve d’importantes difficultés pour construire ses phrases et refuse la plupart du temps de parler.
Il a terminé sa collation et vient s’asseoir a c6té de votre collegue pendant qu’elle coupe les Iégumes pour la soupe
du midi. Quelle est la meilleure réaction pour soutenir son langage ?

a) Lui demander de construire des belles phrases a partir de ce qu’il voit comme légume sur la table.

b) Lui expliquer ce qu’elle est en train de réaliser : « J’épluche les carottes. Je coupe les carottes en dés.
Je mets les carottes dans le bol. »

¢) Luidemander s’il aime manger des carottes pour le faire parler.

4.  Votre collégue est perdue. Elle a des enfants qui ne parlent pas avec elle mais elle se rend compte que
lorsqu’ils sont dans les jeux libres, ils peuvent dire de petites choses, en jouant ensemble. Elle ne sait pas comment
entamer des conversations avec eux. Que peut-elle faire pour développer leurs compétences langagicres ?

a) Observer leurs jeux et entamer la conversation de fagon amusante en posant une question absurde.
Alors qu’ils sont en train de jouer avec une figurine de vache, leur demander : « c’est un
rhinocéros ? ».

b) S’accroupir avec eux et attendre qu’ils Iui parlent. Répéter ce procédé chaque jour jusqu’a ce qu’ils
soient a I’aise et parlent davantage.

¢) Leur poser des petites questions auxquelles ils peuvent répondre par « oui » ou par « non ». Ainsi, en
posant des questions simples auxquelles ils sont capables de répondre, elle s’assure de ne pas trop les
brusquer et de créer un lien en leur donnant confiance d’abord.

5. Lors de la lecture d’un livre, votre collégue tombe sur le mot « bicyclette ». Elle craint que ses éléves ne
connaissent pas ce mot. Parmi ces stratégies, quelle est celle qui vous parait la moins adaptée ?

a) Mimer le fait de rouler a vélo avec les enfants.

b) Utiliser ce mot dans plusieurs phrases d’exemples. « Je prends ma bicyclette pour venir a 1I’école. Je
range ma bicyclette dans le garage. »

c) Remplacer systématiquement le mot bicyclette par son synonyme « vélo » lors de la lecture de
I’histoire pour que les enfants puissent bien la comprendre.

6. Noah initie une conversation a propos de la voiture de son papa lors de la collation. Quelle est la meilleure
réaction pour soutenir le langage de Noah et de ses copains de classe ?

a) Rediriger la discussion sur le théme actuel pour que tous les enfants puissent participer aux échanges.

b) Lui demander si la voiture de son papa est de couleur rouge ou bleue.

c) Profiter de cette conversation pour se joindre a la discussion autour de cette histoire qui visiblement,
les intéresse beaucoup.
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7. Votre collégue a déja observé plusieurs fois que Sofia manquait grandement de vocabulaire. Elle profite
d’un moment ou Sofia est dans le coin bricolage pour soutenir son langage. Quelle est la meilleure stratégie pour
soutenir son langage ?

a) «On varegarder ensemble le bricolage que tu vas réaliser ma belle Sofia ? Tu peux me dire ce que tu
vois 1a (en pointant les arbres a peindre) ? Et ¢a qu’est-ce que c’est (en pointant le soleil a peindre) ? »

b) « Tu mets ton beau tablier pour ne pas tacher tes vétements. Tu prends le plus gros pinceau. Tu peins
un superbe paysage, bravo Sophia ! »

¢) « Tu peux me montrer le soleil ? Et les arbres, ils sont ou les arbres ? Tu me les montres ? Super
Sophia ! »

8.  Mila donne souvent des réponses inappropriées quand votre collégue lui pose une question. Aujourd’hui,
elle lui répond « oui » & la question « que mangent les chevaux » ? Comment peut-elle réagir pour soutenir son
langage ?

a) Lui répéter la question « ¢a mange quoi un cheval ? »

b) Attendre un moment pour que Mila comprenne qu’elle s’est trompée et qu’elle puisse changer de
réponse.

¢) Lui demander « Tu penses que les chevaux mangent des frites ou des carottes ? »

9. Liam interpelle votre collégue en disant « J’ai trouvé ton truc a terre et je 1’ai déposé sur ton bureau ».
Que peut-elle lui répondre pour soutenir son langage ?

a) Merci Liam ! Tu as mis ma calculatrice sur mon bureau.
b) Merci Liam ! Mais on ne dit pas truc. On essaye de parler avec de beaux mots.
¢) MerciLiam ! C’est trés gentil de I’avoir ramassée et de I’avoir mise sur mon bureau.

10. Olivia, qui présente certaines difficultés pour s’exprimer, interpelle votre collégue en lui disant « aime les
/aises/ ». Votre collégue comprend qu’elle souhaitait exprimer qu’elle aimait les « fraises ». Que peut-elle faire pour
soutenir son développement langagier ?

a) Noter dans son carnet tous les mots qu’Olivia ne parvient pas a prononcer pour les lui faire répéter
plus tard.

b) Luirépondre : « tu aimes les fraises », essaie de répéter comme moi, « FRAISES »

¢) Luirépondre : « tu aimes les fr... »

11. Adam est un enfant qui connait énormément de choses. Il adore s’exprimer. Néanmoins, quand il
s’exprime, il déforme constamment les mots a tel point qu’il est trés difficile pour votre collégue de le comprendre.
Quelle stratégie est la moins efficace pour soutenir son langage en classe ?

a) Concocter une liste de 5 mots qui sont difficiles a prononcer et lui demander de les répéter 5-6 fois
chaque jour pendant 1 semaine. Changer de liste chaque semaine.

b) Se mettre a sa hauteur a chaque fois qu’on lui adresse la parole.

c) Le féliciter dés qu’il essaye de s’exprimer méme si votre collégue n’a pas tout a fait compris.

12. Jules est déja suivi par une logopéde, car il éprouve d’importantes difficultés pour s’exprimer et pour
comprendre les phrases. Il dit « dada ou » en montrant a votre collégue une figurine de cheval. Que peut-elle
répondre pour soutenir son langage ?

a) «Oh!Ilestouledada?»
b) Nerien répondre et lui donner la figurine pour lui montrer qu’elle a compris ce qu’il désirait.
¢) «Oui! Le cheval trotte. » En mimant 1’action.
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